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運動有能感を高める小学校体育科の授業づくり
統制感と教師のフィードJト;ノク行動に着目して ー
学習開発コース (11220906) 近野巧
Among the objectives in physical education， itis considered quite important加 developbasic 
personal qualities and the ability to participate in enjoyable physical activity throughout one's旺e.
In this study， the focus is on the act of giving feedback， and lesson plans to reinforce the locus of 
control in pupils were designed， practiced and examined. As a result， three efficient methods for 
teachers to give feedback have been revealed. 
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1 問題の所在と方法
(1)問題の所在及。潮究の背景
中央教育審議会答申 (2008)では，体育科，保
健体育科における課題として「運動する子どもと
そうでない子どもの二極化J，I運動への関心や自
ら運動する意欲，各種の運動の楽しさや喜び，そ
の基礎となる運動の技能や知識など，生涯にわた
って運動に親しむ資質や能力の育成が十分に図ら
れていなし、例も見られることj等が挙げられてい
る。そして，平成20年改訂小学校学習指導要領解
説体育編では， I生涯にわたって運動に親しむ資質
や能力の基礎を育てる」ことを重視している。
生涯にわたって運動に親しむためには，運動に
対する内発的動機づけを高める必要がある。岡津
ら(1998)は，内発的動機づけと運動に対する自信
を総合的に捉えた「運動有能感」との関係を明ら
かにし，児童の f運動有能感」を高めることで，
児童の運動に対する内発的動機づけを高めること
ができると述べている。「運動有能感」とは，以下
の3因子からなるものである。(表1)
表1.運動有能感の3因子
運動有能感は
①「身体的有能さの認知j
二字運動技能に対する自信
②「統制感」
斗努力すればできるようになるという自信
③「受容感I
ニキ教師や仲間から受け入れられているという自信
の3因子からなるものである。
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(2)研究の目的
本研究の目的は， I運動有能感」の3因子の一
つで、ある「統制感jに着目して，山形県内A小学
校における授業観察およひ守受業実践を積み重ねて
し1く。また， I統制感Jを高める手立てとして，教
師のフィード、パック行動に焦点を当てて研究して
し1く。なお，本研究では，フィードパックの定義
を「子どもの次の学習行動の改善・向上に向けて
与えられる教師の言語的・非言語的行動J(深見，
2006) とする。
(3)研究の方法
先行研究から， I統制感」を高める教師のフィー
ドパック行動について検討する。
次に，山形県内A小学校における授難見察およ
ひ守受業実践を行い，分析する。授業の分析の方法
は，以下に示す方法で行う。
¢運動有能感の測定
単元前後に，岡津ら(1996)により作成された低
学年用運動有能感測定尺度を用いて，運動有能感
の変化を明らかにする。
②教師のフィードパック行動の記録
高橋ほか(1991)により開発されたフィードパッ
ク行動の観察カテゴリーの一部を用いて記録する。
③子どもの形成的授業評価
授業後に高橋ほか (1994)・長谷川ほか (1995)
が作成したものをもとにして作られた形成的授業
評価票を用いることで，毎時間の授業成果や子ど
もの学習成果を知る。
①~③を分析することによって，運動有能感を高
める教師のフィード、パック行動を明らかにする。
2 先行研究の検討
(1)運動有能感の3因子と内面的変容
高橋(2010)は， r運動有能感は， w台上前転ので
きない自分を， 練習や知識の獲得によって， 台上
前転のできる自分に変えることができた』という
例のよ うに，自分の運動課題に対して効果的に働
きかけることができたという自{言をもつことによ
って高められる。運動有吉田惑を高める指導方略を
考えるためには，このよ うに子どもたちがなにに
働きかけ，その対象をどのように変化させること
ができれば，運動に対する自信をもつことができ
るのかを明らかにする必要がある。」と述べている。
(2) r統制感Jを高める指導方略の考え方
高橋(2010)は， 統制感を高めるためには， r繰り
返される工夫とその成果の関係をわかりやすく簡
単に把握できる記録用紙を準備したり，記録方法
を工夫すればよい。また， 工夫とその成果の関係
は，自分の経験だけでなく，学習仲間の経験から
も理解できるため，個人やグループ。聞で、工夫と成
果の関係を交換できる記録用紙の工夫も必要であ
る。さらに，課題達成に向けた工夫を次々に引き
出す指導者のはたらきかけや，すべての子どもが
自分の経験を表現できる授業の雰囲気づくりなど
が重要になる。」と述べている。
このことから， 教師は，児童が工夫と成果の関
係を把握できるように関わっていくことが重要で、
あると言える。
(3)運動有能感を高めるマット運動の授業づくり
小畑・岡津・ 石川・森本(2011)は，小学校6年
生「マット運動」の授業において運動有能感を高
める授業実践を行っている。その実践では，指導
する技術を絞ったことやデジタルカメラによる視
覚的フィード、パックによって，児童が努力する内
容を具体化でき， rチャレンジしたいJr努力した
い」という思いを高めたことが， r統制感」の高ま
りに影響を及ぼしたと考えられている。また，r統
制感j を高める工夫によって，少しの上達でも認
知することができ， r身体的有能さの認知J~こも肯
定的な影響を及ぼしたのではないかとある。
この実践の結果から， 児童の「統制感」を高め
るためには，焦点化された指導と効果的なフィー
ドパックが大切であることがわかる。
(4)効果的なフィードパック
深見(2006)は，体育授業における教師の効果的
なフィードバック行動に関する研究を行っている。
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その研究では，教師の効果的なフィー ド、パック行
動に関して，5つの具体的な示唆が得られている。
それは，①子どもにとって自立的な運動学習時間
を十分に確保し， その中で肯定的 ・矯正的フィー
ドパック(承認・ 賞賛及び助言 ・課題提示)を積
極的に与えること②表現のしかたを工夫してフィ
ードパックを与えること③子どもに「役に立った」
と受けとめられるフィード、パックを与えること④
次の学習行動に向けた具体的な課題提示を伴うフ
ィードパックを与えること⑤誌題解決につながり，
適切で意味のあるフィードパックを与えることの
5つである。そして， それらに求められる重要な
条件として「豊かな関わりを生み出すための授業
場面の設定Jr子どもの学習成果に大きな期待を寄
せる教師の愛情Jr学習成果の実現につながる教師
の専門性」の3つが挙げられている。
(5)子どもが求める言葉がけ
高橋(2010)は， r子どもにとって役に立つ言葉か
けは技能に関する『矯正的フィードパック(助言・
熱題提示)55.8叫『肯定的フィードパック(賞賛・
承認)20. 1叫， さらには『励まし7.5刈等で、あっ
た。 この結果から， 運動ができなかったりわから
なかったりしたときの助言や課題提示が最も役に
立ったと受けとめられたが，それ以外にも運動が
うまくなったりできたときの賞賛や励ましもまた
役に立つ教師の言葉かけとして受けとめられてい
たことがわかった。」と述べている。
児童が役に立ったと受けとめる教師の言葉がけ
として，賞賛や励ましも挙げられているというこ
とに注目したい。
(6)教師の言語活動による「継続的フィード、パッ
ク」 が技能成果、運動有抱惑に及ぼす影響
上江洲・岡津・木谷(2011)は，品目L械的フイ}ド
パックを 「前の試行を踏まえたフィードパックJ
と定義し，研究を行っている。その研究では， r練
習すれば，努力すればできるようになるという項
目で、構成されている統制感は， Wうまくなっている，
進歩している』といったフィードパックを多く与
えることにより向上すると考えられる。J，r学習者
に対して賞賛や助言などの言葉がけを前の誠子を
踏まえて継続的に行う ことは、技能成果や運動有
能J惑を高めるのに有効であることが明らかになっ
た。」と述べられている。
このことから，統制感を高めるためには，児童
の成長を認めるフィー ドパックを行っていく必要
があると言える。また，賞賛や助言などを到蹴的 [場面1]T1 :筆者 C:児童(全員)
に行っていくことが技能成果や濯動有能感の高ま I T1:今日のめあては「両足で踏み切ろう」です。皆両足で
りに有効であるということに注目したい。 I 踏み切るってわかる?
3 実践と結果
(1)実践の概要
統制感を高める教師のフィード、パック行動を明
らかにするために，山形県内 A小学校において実
!践を行ったO
時
l 
2 
3 
4 
5 
6 
単元:i跳び上がりの術でお城に忍び込もうJ
(器械・器具を使つての運動遊び)
対象:山形県内A小学校第1学年1，2組
1組21名(男子13名女子8名)
2組21名(男子13名女子8名)
表2単元の概要
学習活動
「跳び箱に眺び乗ってみよう」
→児童の実態把握をする。
「場の学び方を覚えようJ
→それぞれの場の作り方と動き方を覚える。
「両手をっこうJ
→班毎に色々 な場で練習する。
「両足で踏み切ろう」
→班毎に色々 な場で練習する。
「膝を曲げて着地しよう」
→班毎に色々 な場で練習する。
「声をかけて一緒に忍び込もう」
→班毎に動きを合わせて楽しむ。
全6時間の単元てや筆者，教師A，教師Bの3人で
授業を行った。内，筆者がMTとなって実践した授
業は，表2の学習活動 i4.両足で踏み切ろう」の 1
時間である。授業の概要は，表3の通りである。
表3.授業の概要
回日時:2012年12月
周目標:両足で踏み切ろう
掴学習活動 (4/6時間目)
・場の準備をする0
.準備運動とパワー アップoスキノレをする0
.学習のめあてを知る。
・めあてを意識して活動する。
-学習のまとめと振り返りをする0
.後片付けをする。
(2)授業の実際
①4時間目の具体的授業場面
76 
C:わかる!
T1:これ，例えば，片足だよね。これで跳ぶんじゃないよ。
両足，二つの足をちゃんと着いた状態から跳ぶんだよo
1回広がって跳んでみよう。両足でポンッ，ポンッ
今日のめあてを確認している場面である。その場
で両足ジャンプさせることで，今日のめあてを意
識させている。
{場面2]T1 :筆者 C1:児童(個)
T1:皆の眺び方を見ていて，同じ「両足で踏み切る」でも
違うところがあるのに気づきました。
T1:まずは 1 つ目，しんベヱの跳び方。先生が両足て.lIìI~ぶ
前を見ていてね。これがしんベヱの眺び方。
T1:次は乱太郎の眺び方行くよ。今の1回で違うところ分
かった人?
C1 :しんベヱはこうやって眺んでるんだけど，乱太郎はこ
うやって跳んでる。
「両足で踏み切る」というめあてを多くの児童が
達成できていたため， i片足→両足」の踏み切りで
踏み切るように意識するように促した場面である。
「両足→両足」の踏み切りをしんベヱの眺び方，
「片足→両足」の踏み切りを乱太郎の跳び去と名
付けて児童が意識しやすいようにした。
それぞれの跳び方に名前を付けることで，意識
しやすくなった児童もいたが，それでは「片足→
両足Jを意識することができない児童もいた。児
童の様子や学習ノートから「パー・ノfー で跳ぶ跳
び方」と「ケン・パーで跳ぶ跳び方」とし1うオノ
マトベ(五感による感覚印象を言葉で表現する言
語活動)を用いた表現の方が適していたのではな
し¥かと考えられた。
[場面3]T1 :筆者
T1:友達のを見て、上手だった、真似したいなと思った人
はいましたか?
T1 : A君， B君， C君が上手だったと出たので、ここで跳ん
でもらっていいですか?
T1 :皆， 3人が跳ぶところを見てみよう。
振り返りの場面である。上手だった友達として
挙げられた児童の中で， 3人を指名し，全員の前
で跳んでもらった。学習カードに， i手本を見せて
くれた3人のようになりたい」という記述が見ら
れた。技能の高い児童の姿を見ることで他の児童
の意欲が高まることが明らかになったO
②単元を通して得られた具体的授業場面
[場面4]T2 :教師A C2， C3 :児童(個)
T2 :どんなところが上手だと思いましたか。
C2 :幅が大きし、
T2 :幅が大きい。なんか良いこと言いそうだね。
(C2に前に出てきてもらいどこの幅のことなのかを確か
める。)
T2 :幅が小さいので港んでみるよ。
(C2が手を前に出す隔が狭し、パターンで見本を見せる。)
T2 : 1回， 2回， 3回， 4回， 5因。
(C3が大きい幅での見本をする自信が無さそうだったた
め，C3を教師が指名する。)
T2 : C3さん大きいのでお願いします。 1回， 2回 3因。
2回も違うね。幅が大きいと最後ボンッていけたねこ
の次は、 手で押す。それから、幅が大きくなるように
やってみよう。
3時間自の授業の振り返りの場面である。児童
の発言から，次時につながる課題を引き出してい
る。 振 り返りの場面で児童が気づいたことを全員
で共有することで，学びを深めている。次時の児
童の様子から， 児童の気づきを共有することが有
効であることが明らかになった。
[場面5]T3 :教師B
T3 :パー でトン。
T3 :手， 足， 手，足，手，足，ジャンプ。
T3 :ケン3 パー。
教師Bは児童の動きに合わせて言葉がけを行っ
ていた。児童の動作を表す言葉を児童に繰り返し
伝えることによって3児童は動き方を覚え，また，
動きのポイントを意識することができるよ うにな
った。授業中の児童の様子や学習カー ドに 「コツ
はパーで トンです。Jとしづ記述があったことから，
児童の動作を表す言葉を児童に繰り返し伝えるこ
とは有効であることが明らかになった。
(3)教師のフィードパック行動
①教師のフィ ドー、パック行動の観察 ・記録
授業中の教師行動を， ICレコーダー (3台)及
びビデオカメラ (1台)で記録した。 教師のフィ
ード、パック行動の観察 ・記録にあたっては，高橋
ほか(1991)によって開発されたフィー ド、パック行
動の観察カテゴリーの一部を活用した。本研究で
は， 表 4のように評価内容 「肯定的，矯E的，否
定的jの観察次元を抽出して観察 ・記録した。
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表4.教師のフィードバック行動観察カテゴリー
カテゴリ} 定義
子どもの技能的なできばえや応答・意
見に対する肯定的な言語的・非言語的
肯定的 行動(承認・賞賛)
例. IうまいJ，IよかったねJ，I腕上
げ方がとても良くなったJ，拍手
百平 子どもの技能的なできばえや応答意 |
価 見に対する修正的な言語的・非言語的
内 矯正的 行動(助言・課題提示)
I谷~ー『・ 例. IもうちょっとJ，I腕の振りが足
りないねJ，I膝を曲げてごらん」
子どもの技能的なできばえや応答・意
見に対する否定的な言語的・手間語的
否定的 行動(叱責・批判)
例. IだめだJ，I何考えているんだん
顔をしかめる
②教師のフィー ドパック行動の頻度
筆者，教師A，教師Bのフィー ド、パック行動の
頻度を合わせて示したのが，表5，図1である。
表5.教師のフィードパック行動の頻度
時間¥FB 肯定的 矯正的 否定的 総数
l時間目 3 47 81 
2時間目 43 45 。 8 
3時間R 53 3 。 86 
4時間目 63 35 99 
5時間日 78 38 。 16 
6時間目 49 37 。 86 
平均 53.2 39.2 0.33 92.7 
標準偏差 14.4 5.1 0.5 11. 8 
ロ120 
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図1.教師のフィード、パック行動の推移
表5，図1に見られる通り，単元が進むにつれ，
肯定的フィードパックが増えていることが明らか
になったO しかし， 6時間目に肯定的フィードパ
ックの頻度が大きく減少したことも明らかになっ
た。また，矯正的フィードパックは単元を通して，
一定の頻度を保っていること，否定的フィードパ
ックはほとんど与えられていないことも明らかに
なった。
(4)子どもの形成的授業評価
①子どもの形成的授業評価票の概要
授業成果や子どもの学習成果を知る手がかりと
して，子どもの形成的授業評価票を活用した。調
査項目は表6に示した7項目である。この調査票
は，山形県内A小学校が使用しているものである。
筆者は，それを，高橋ほか(1994)・長谷川ほか
(1995)が作成したものを参考に， I成果JI意欲・
関心JI学ひ芳JI協力」の4次元に分けた。
授業終了後，全ての児童に対して，この調査を
実施した。回答は「はしリ， Iどちらともいえなしリ，
「しW、え」の3件法で行った。調査結果を， IはいJ
3点， Iどちらともいえなしリ 2点， Iし¥v¥えJ1点
とし，各次元，総合の平均点を算出した。
表6.子どもの形成的授業評価票の調査項目
1.たのしかったですか。(意欲・関心)
2.せいいっぱい，ぜんりょくでうんどうすることができま
したか。(意欲・関心)
3.いままでできなかったうごきができるようになりまし
たれ(成果)
4.むずかしそうなうごきにちょうせんしてみましたか。
(学び方)
5. ["あっわかった!J ["あつやっぱり!Jとおもったこと
がありましたか。(成期
6. ともだちときょうりよくして，なかよくがくしゅうで
きましたか。(協力)
7.ともだちとおしえあいや，たすけあいができましたか。
(協力)
②単元を通した子どもの形成的授業評価
算出した平均点は，長谷川ほか(1995)が作成し
た形成的授業評価の評価基準のうち総合評価と各
次元の項目(表 7)に照らし合わせて 5段階で評
価した。単元を通した子どもの形成的授業評価は
表 8，図2の通りである。
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表7.子どもの形成的授業評価の診断基準
項目\if~
総合評自 3.0N1.J) 2.1H.i8 2.iH.34 2.3H.1i 2.1H.O 
成果次元 3.0N2.10 2.oH.4i 2.4H.1i 2.1H.91 1.9H加
意欲・関心次元 j加 2.9H.81 2.8UN2.日 2.iH.41 2.40N1加
学閥次元 3.0N2.81 2.80N2.il 2.iH.29 2，2H，Oi 2，OH加
協力次元 3，ON2，8i 2，8H，o2 2，o1N2，日 2，3H，13 2，1H，O 
表8.単元を通しての子どもの形成的授業評価
時間¥評個
1時間目
2時間目
3時間目
4時間目
5時間目
6時間目
平均
標準備差
(点)
3.00 
2.95 
2.90 
2.85 
2.80 
2.75 
2.70 
2.65 
2.60 寸
総合評価 成果 意融・関心
2，78 2，63 2，86 
2，83 2，70 2，90 
2，79 2，63 2，94 
2.82 2，69 2，90 
2.86 2.74 2，9 
2.79 2，68 2，85 
2，81 2，68 2，89 
0.47 0，61 。，34
学び方 協力
2，80 
2，80 2，89 
2，78 2，81 
2，76 2目90
2，8 2目90
2，7 2，87 
2，79 2，86 
。目38 0，381 
円三日意欲・
関心
協力
1 2 345 6 (時間)
図2.子どもの形成的授業評価の推移
単元を通して 「総合昔、利回Jは評定 5であった。
その中でも5時間目の値が最も高く，一方，6時
間自に全ての項目が低下する傾向が表れている。
(5)運動有能感の変化
①運動有能感測定尺度の概要
岡津ら(1996)によって作成された低学年用運動
有吉包惑測定尺度を用いて，運動有能感の変化を調
査した。 調査項目は表9に示した通りであるが，
これらは，3因子 (r身体的有能さの認知J， f統
制感J， f受容感J) 4項目からなっている。
単元前，単元後に全ての児童に対して調査を実
施した。f5.すごくおもうJ，f 4.すこしおも うJ，
f3.どちらともいえなしリ， f2.あまりおもわなしリ，
fl.まったくおもわなしリの5件法で回答を求め
た。統制感は，項目 3・4・11・12の合計点，運動
有能感は，全ての項目の合計点で表した。
表9.低学年用運動有能感測定尺度の調査項目
1.うんどうが よくできるとおもいます。
2.ほとんどのうんどうは じようずにできます。
3.れんしゅうさえすれば，かならずうまくなったり， きろ
くがのびたりします。
4.がんばれば，ほとんどのうんどうは じようずにできる
とおもいます。
5.たし、いくをしているとき，せんせいががんばれと おう
えんしてくれます。
6.たいし、くをしているとき，なかまががんばれと おう
えんしてくれます。
7.たしW、くのじかん，いっしょにしようとさそってくれる
ともだちがいます。
8.たし、いくのじかん，せんせし、から うんどうのじようず
な みほんとして，よくえらばれます。
9.いっしょにうんどうするともだちがいます。
(やすみじかんなど)
10.うんどうが とくいなほうです。
11.すこしむずかしいうんどうでも，がんばればできる
とおもいます。
12.できないうんどうでも，あきらめないでれんしゅうす
ればできるようになるとおもいます。
②運動有能感の変化
単元前の「運動有官包惑Jと「統制感jの得点の
高い順から人数の 50唱を基準として，上位群と下
位群に分けた。 単元前，単元後における「運動有能
感Jf統制感」の上位群と下位群の平均値と標準偏
差，分析したデータ数を表10，図3，図4に示した。
79 
表10.運動有能感の変化
ト¥ 単元前 単元農群 デ-~動 平均自 標準目差 平均自 標準目差
上位群 21 51.4 2.28 56.4 3.05 
運動有閥
下位群 21 46.0 1.31 50.1 6.23 
上位群 21 19. 0.46 19.6 0.18 
量制自
下位詳 15 15.4 1的 18.1 2.06 
60|三 議再会長
55 -1…一
50 川一 一円 …，…叩
問ー で二通醒竺戸二二ごこーこここ 国炉 上位群
45 
ーご!こ-関 綬竺亡 命ー…:ニニ一二時二
由鶴岡下位群
40 
35 
単元前 単元後
図3.運度有能感の変化 (グラフ)
18 
16 
-10 -1一一一一一つ一一一一一一寸
単元前 単元後
図4統制感の変化(グラフ)
国炉 上位群
恒国同下位群
単元前後では，f運動有抱惑Jf統制感jともに，
上位群は下降傾向，下位群は上昇傾向が見られる0
4 考察
(1)具体的授業場面の考察
具体的授業場面から得られた結果から，以下の
3点が考えられる。
①児童の動きに合わせた言葉がけ
児童の動きに合わせて言葉がけを行うことで，
児童に身体の動かし方を覚えさせるとともに，動
きのポイントを意識させることができる。昨年度
の研究から，技のポイン卜が焦点化された言葉が
けは，児童の技能を向上させるとともに， 児童同
士の教え合いを促進するということが明らかにな
っている。 児童の動きに合わせた言葉がけも， 児
童に動きのポイントを意識させることができるこ
とから， 児童の技能の向上と教え合いの促進に繋
がると考えられる。
②オノマトベを用いた言葉がけ
藤野ら(2005)は，オノマトベの長所について「言
葉ではいい表せない複雑な動作内容も簡単に説明
できる。JIオノマトベを使用した指導内容は次の
機会でもその内容を覚えていられる(長期記憶)oJ
「複雑な動作やコツを学習する際，その時の動作
内容をオノマトベに置き換えて覚えると効果があ
る。」などを挙げている。一方で，短所として， I伝
えたい・知りたい動作内容の表現が暖昧になり解
りにくい。JIオノマトべによる動作内容の説明で
は，具体的で正確な表現ができない。jなどを挙げ
ている。
オノマトベには，二律背反的な面があるが，本
研究の実践では，オノマトベは有効で、あったと考
えられる。要因の 1っとして，実践を行った学年
が1年生で、あったということが考えられる。動作
内容を具体的で正確な表現で説明するよりも，動
作内容をオノマトベに置き換えて伝えた方が有効
であることは具体的授業場面からも明らかである。
児童の実態や学習内容によって変わってくるが，
オノマトベを用いた言葉がけは児童の技能の向上
に繋がるものであると考えられる。
③ふりかえりの時間に関して
具体的授業場面から，ふりかえりの有効性が明
らかになった。このふりかえりの時間をより有効
なものにするための手立てとして，前述した①，
②が挙げられると考える。児童が動作のポイント
を意識することができる言葉がけを行っていくこ
とで，児童は他の児童の動きを見て，良かった動
きを見つけることができるようになった。また，
本実践では，児童同士が技能的なことに関して教
え合うとし寸場面は見られなかったが，このふり
かえりの時間がそれに代わるものになっていた。
ふりかえりの時間をより有効なものにし，児童の
技能の向上に繋げていくことが， I統制感Jの高ま
りに繋がると考えられる。
(2)教師のフィードパック行動の考察
単元が進むにつれて肯定的フィード、パックが
増加していったのに対し，矯正的フィード、バック
は単元を通して一定であり，否定的フィード、パッ
クはほとんど与えられていないことが明らかにな
っている。
肯定的フィードパックが増加していったのは，
児童の技能の向上に対して賞賛する場面が増えて
いったからで、あると考えられる。一方， 6時間目
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で肯定的フィード、バックが大きく減少したのは，
新しい学習活動を取り入れたため，児童が学習の
進め方を理解することが中心になり，技能的なで
きばえに対して賞賛する場面が減少したからであ
ると考えられる。矯正的フィードパックが一定で
あったのは，児童の技能的なできばえに対して助
言・課題提示するよりも賞賛することを重視して
いたからではなし、かと考える。否定的フィードパ
ックがほとんど与えられなかったは，児童の意欲
低下に繋がるからではなし1かと考える。
(3)子どもの形成的授業評価の考察
単元を通して， I総合評価」は評定5で、あったが，
3時間目で下降した後，5時間目で最も高い値を示
し， 6時間目で下降するといった変化が見られたO
3時間目に「総合評価」が下降した要因として，
初めて班毎に活動する時間だ、ったために，班の中
での関わりが少なくなり，成果を認識することが
できなかったことが考えられる。
5時間目に最も高い値を示したのは，児童の技
能の向上に対して，多くの肯定的なフィード、パッ
クを与えることができ，児童が成果を認識するこ
とができたことが要因の1つで、あると考えられる。
また，成果の認識が難しい動きに挑戦する意欲を
高めたことも影響したと考えられる。
6時間目は，新しい学習活動を取り入れたため
に，児童は学習の進め方を理解することが中心に
なった。それが各次元の低下に繋がったので、はな
いかと考えられる。
(4)運動有能感の変化の考察
上位群の児童は， I運動有能感JI統制感」とも
に下降傾向が見られた。これは，上位群の児童に
技能の向上を認識させることができなかったから
ではないかと考えられる。上位群には，めあての
動きを初めから達成することのできる児童が多く
いたことから，技能の向上を僅かばかりしか認識
することができなかったのではなし功吃考える。
めあてを達成している児童にも学習を通して難し
い動きに挑戦するという経験をさせるために，肯
定的フィード、パックを数多く与え賞賛するだけで
なく，児童の実態に合わせた矯正的フィード、パッ
クを与えていく必要があると考える。
一方，下位群の児童は， I運動有台回謀JI統制感」
ともに上昇傾向が見られた。これは，下位群の児
童は技能の向上を認識することがで、きたからで、は
ないかと考える。単元を通して，下位群の児童に
対して肯定的フィードパックを数多く与えること
ができたことがこの結果に繋がったと考える。
本研究の実践では， 6時間目で落ち込みが見ら
れたものの単元を通して説蹴的に肯定的フィード
パックが行われている。また，ふりかえりの時間
を用いて，児童から技能の向上に繋がるポイント
を引き出すことや児童が自分の経験を表現する機
会を設けることができている。それらが統制感の
高まりに影響したと考えられる。また，子どもの
形成的授業評価から，学習の成果を認識するとい
う経験や難しい動きに挑戦するという経験をした
ことが分かる。その経験が統制感の高まりに影響
したとも考えられる。
5 到達点と課題
(1)到達点
先行研究及。寝業実践の分析から， r統制感Jを
高める教師のフィードパック行動について，以下
の3つの視点が重要であることが分かった。
包鴻陸続的に行う肯定的なフィードバック
児童に対して肯定的なフィードパック行動を継
続的に行うこ左で，児童の成長を認めていく。
②オノマトベを用いたフィードバック
技のコツをオノマトベで表し， 児童にフィード
ノ〈ックしていくことで技能の向上に繋げてして。
@児童の実態に合わせた矯正的フィード、パック
児童の実態に合わせた矯正的フィードパックを
行うことで，学習を通して難しい動きに挑戦する
という経験をさせる。
その他，統制感を高める手立てとして，児童の
動きに合わせた言葉がけと気づきを共有し自己の
経験を表現することのできるふりかえりの時間も
重要であるということが分かった。
(2)課題
本研究で有効であると明らかになったオノマト
べではあるが， 高学年の児童にフィー ドパックす
る際には，具体的な内容で伝えることの方が有効
である可能性もある。今後は，各単元，各発達段
階に合わせた具体的なフィードパック行動を収集
するという取り組みを進めていきたい。
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